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Psychologische Probleme der Hochbegabungsforschungl) 
Kurt A . Heller 
Universität München 
Nach Klärung der Begriffsproblematik werden zunächst neuere Forschungsansätze zur 
Hochbegabung vorgestellt. Neben aktuellen Begabungstheorien gilt dabei das Haupt-
interesse methodologischen Problemen der Identifikation Hochbegabter. So wird ausfuhr-
licher auf diagnostische Fragen und klassifikatorische bzw. typologische Ansätze eingegan-
gen. Konzepte und Probleme der Begabungsförderung sowie einige Thesen zur Verbesse-
rung der gegenwärtigen Situation beschließen den Beitrag. 
Das Thema H o c h b e g a b u n g gewinnt in der Bundesrepublik Deutschland — 
wie auch andernorts — zunehmend an Interesse. Dies ist um so erstaunlicher, als 
in den letzten 20 Jahren Behindertenprobleme und damit zusammenhängende 
Fragen der Förderung sog. benachteiligter Bevölkerungsgruppen die öffentliche 
und nicht selten auch die sozialwissenschaftliche Diskussion beherrschten. Erst 
sehr spät erkannte man (wieder), daß auch Hochbegabungen eine Herausforde-
rung an die Gesellschaft darstellen. 
Eine systematische Erfassung der damit verbundenen individuellen und sozia-
len Probleme steht freilich erst in den Anfängen (vgl. Wieczerkowski & Wagner, 
1981; Urban, 1982; Mönks & Span, 1985; Weinert & Waldmann, 1985; Heller & 
Feldhusen, 1986). Sie wird zudem durch folgende Bedingungen erschwert: 1) das 
Mißtrauen gegenüber sog. Eliten und mannigfache Vorurteile, z . B . daß hochbe-
gabte Kinder und Jugendliche auch ohne fremde Hilfe sich optimal entwickeln 
und im Leben erfolgreich sein werden; 2) die (irrige) Annahme, wonach Hoch-
begabtenförderung zu Lasten der Behindertenförderung gehen müsse und mit 
unserem Demokratieverständnis unvereinbar sei; 3) die rasch anwachsende Zahl 
formeller und informeller Aktivitäten mit dem Anspruch der Förderung hochbe-
gabter Kinder und Jugendlicher — häufig jedoch ohne wissenschaftliche Fundie-
rung, d. h. ohne hinreichende Kenntnis darüber, was mit diesen Aktionen ausge-
löst und pädagogisch-psychologisch überhaupt bewirkt werden soll. Angesichts 
1) Heinz Heckhausen anläßlich der Vollendung des 60. Lebensjahres am 24. 3. 1986 zugeeignet. 
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dieser Situation erscheint theoriegeleitete empirische Hochbegabungsforschung 
dringend erforderlich. 
In diesem Beitrag sollen vor allem p s y c h o l o g i s c h e Probleme angesprochen wer-
den, ohne die Bedeutung interdisziplinärer Forschungsansätze hier zu übersehen. 
Dabei werden folgende Aspekte in den Vordergrund gerückt: 
(1) die Definitionsproblematik und neuere theoretische Begabungsmodelle, 
soweit sie für die Hochbegabungsforschung relevant sind; 
(2) Identifikationsprobleme und aktuelle methodologische Konzepte im 
Rahmen der Talentsuche und Begabungsdiagnose; 
(3) Beratung und Förderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher als Auf-
gabenstellung der Pädagogischen Psychologie. 
Was ist unter „Hochbegabung" zu verstehen? 
T a l e n t (gr. tälanton, lat. talentum) leitet sich ursprünglich von einer Gewichtseinheit bzw. 
Rechnungsmünze im Altertum her (vgl. auch die Parabel von den anvertrauten Pfunden (Talenten) 
im NT (Matth. 25, 15ff). In der Vulgata (4. Jh.) steht talentum — vermutlich zum ersten Mal — 
für „Geistesanlage". Im Mittelalter erlangte das Wort T a l e n t dann die Bedeutung von „Fähigkeit" 
oder „Begabung" (im Sinne einer Naturanlage). Heute wird unter Talent meist eine besondere 
Befähigung oder auch Hochbegabung verstanden. 
Lange Zeit hat man „Begabung" e i n d i m e n s i o n a l gesehen, was nicht selten 
noch in der Alltagssprache zum Ausdruck kommt, z. B. „Hans ist ein begabter 
Junge" oder „Fred ist unbegabt" u. ä. Ferner betrachtete man bis vor wenigen 
Jahrzehnten „Begabung" als weitgehende Anlagebedingung. So definierte 
Revesz (1952) noch B e g a b u n g als „eine angeborene, durch Übung zu entfaltende 
Fähigkeit, die in einem begrenzten Gebiet der menschlichen Tätigkeit den 
Durchschnitt weit übertreffende Leistungen hervorzubringen vermag". 
Heute gehen die meisten Begabungstheorien von m e h r d i m e n s i o n a l e n Kon-
strukten aus und interpretieren „Begabung" als das Ergebnis einer Wechsel-
wirkung von Persönlichkeits- und Umweltfaktoren, wobei nicht selten noch eine 
hierarchische Begabungsstruktur angenommen wird (z .B . Cohn, 1981). Dem-
nach gibt es nicht d i e bzw. nur eine vielseitige Hochbegabung, sondern verschie-
dene Begabungsformen wie sprachliche, mathematisch-naturwissenschaftliche, 
technische, künstlerisch-musische, motorische bzw. sportliche oder soziale Fähig-
keiten. Freilich unterscheiden sich die einzelnen Menschen hinsichtlich dieser 
Fähigkeitsbereiche in bezug auf Ausprägungsgrad und Vielfalt der Begabungs-
richtungen. H o c h b e g a b t e oder (besonders) T a l e n t i e r t e zeichnen sich somit durch 
eine hohe Ausprägung in zumeist mehreren Fähigkeitsdimensionen aus, etwa der 
Intelligenz, Kreativität, Gedächtnisleistung usw., weshalb man in diesem Zu-
sammenhang auch von B e g & b u n g s p r o f i l e n oder - f o r m e n (Merkmalsmustern) 
spricht. 
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Das zur Zeit wohl bekannteste Modell der Hochbegabung ist die „Drei-Kreis-
Theorie" von Renzulli (1978); vgl. auch Renzulli, Reis & Smith (1981) und Reis 
& Renzulli (1982). Hochbegabung manifestiert sich demnach in der Verzahnung 
(„glücklichen Fügung") von überdurchschnittlichen intellektuellen Fähigkeiten, 
Kreativitätskapazität und Aufgaben Verpflichtung (task commitment). Nach 
Feldhusen (1986) hat Renzulli den Begriff task c o m m i t m e n t der Arbeit von 
Nicholls (1972) entlehnt, womit motivationale Aspekte wie Zielgerichtetheit, 
Engagement, Ausdauer, Anstrengungsbereitschaft u. ä. angesprochen sind. Die-
sen Begabungskomponenten können — im Diagnose-Prognose-Paradigma auf 
der Kriteriumsseite — unterschiedliche Leistungsbereiche zugeordnet werden 
(vgl. Abb. 1). 
Allgemeine Leistungsbereiche 
Malhcmaiik Bildende Künste Naturwissenschaften 
Philosophie Sozialwissenschaften Rechtswissenschaften 
Religion Sprachen Musik 











































Abb. 1: Definition der Hochbegabung nach Renzulli et al. (1981, S. 28). 
Kritisch wäre hierzu anzumerken, daß die Leistungsmotivation zwar für die 
Umsetzung intellektueller und kreativer Kapazitäten in ein entsprechendes 
Leistungsverhalten sicherlich eine wichtige Rolle spielt, trotzdem aber nicht als 
B e g a & u n g s k o n s t m k t i . e. S. betrachtet werden sollte (vgl. auch Gagne, 1985). Im 
Prädiktor-Kriteriums-Modell würde man den Motivationsvariablen eher eine 
Moderatorfunktion zuschreiben (Heller, Rosemann & Steffens, 1978). Dessen-
ungeachtet hat das Renzulli-Modell weltweit sehr schnell Anklang gefunden und 
bildet heute die theoretische Grundlage für zahlreiche Forschungsarbeiten sowie 
praktische Förderungskonzepte. Einfachheit und Prägnanz der Darstellung 
haben möglicherweise mehr zu seinem Ruhm beigetragen als die vermutete Iso-
morphie von Modell und Wirklichkeit. 
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Eine interessante Weiterentwicklung des Triadenmodells stellten kürzlich 
Mönks et al. (1986) vor, indem sie durch die drei hinzugefugten Settings Familie, 
Schule und Gleichaltrigengruppe den sozialen Kontext der Begabungsentwick-
lung betonen. Hochbegabung erweist sich somit als Interaktionsprodukt von 
sechs Faktoren oder Bedingungskomponenten (vgl. Abb. 2). 
Abb. 2: Erweiterung des Renzulli-Modells durch Mönks (1985, S. 22). 
Die Frage, w i e Intelligenz und Kreativität interagieren, beschäftigt die Bega-
bungsforschung seit geraumer Zeit. Nach der Schwellenhypothese (Guilford, 
1967) würde man bis zu einem bestimmten Intelligenztestwert (etwa IQ = 120) 
einen engeren Zusammenhang erwarten als oberhalb dieser Schwelle, d . h . (min-
destens) gut ausgeprägte Intelligenzmerkmale wären — nach dieser Auffassung 
— eine notwendige Voraussetzung für (besondere) kreative Fähigkeiten. Umge-
kehrt bedingt eine hohe Intelligenz nicht ohne weiteres schon außergewöhnliche 
Kreativität. 
Obwohl der angenommene Zusammenhang plausibel und für eine Reihe von 
Fällen empirisch gut gesichert ist, zeigen jedoch einige differenziertere Daten-
analysen keineswegs das erwartete einheitliche Bild (Popescu-Neveanu & 
Facaoaru, 1972; Hocevar, 1980; König, 1981; Facaoaru, 1985; ausführlicher vgl. 
Amelang & Bartussek, 1985, S. 244ff). 
In diesem Zusammenhang ist auch eine holländische Hochbegabungsstudie 
von Interesse. 
Mönks et al. (1986) untersuchten 772 Oberschüler der Jahrgangsstufen 7 bis 9, die in vier Bega-
bungsgruppen eingeteilt wurden: 
1) die vielseitig Talentierten (mit einem IQ-Durchschnitt von jeweils 121 Punkten im Intelli-
genz-Struktur-Test (IST) von Amthauer (1973) und in einem Kreativitätstest bzw. -fragebogen); 
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2) die einseitig Talentierten (mit einem IQ-Durchschnitt von 119 Punkten im IST und 89 Punk-
ten im Kreativitätstest); 
3) begabte Underachiever(mit einem IQ-Durchschnitt von 121 Punkten im IST und 105 Punkten 
im Kreativitätstest) sowie 
4) eine Kontrollgruppe (.mit jeweils durchschnittlichen IQ-Werten von 100 in beiden Meßver-
fahren). 
Zur Beschreibung der sozial-emotionalen Situation der Begabungsgruppen wurden u. a. folgende 
Dimensionen berücksichtigt: 1) Selbstkonzept und „locus of control", 2) Soziometrischer Peerstatus, 
3) Beurteilung der eigenen Schulsituation, 4) Lernstile und 5) Leistungsmotivation. 
Demnach bevorzugen v i e l s e i t i g begabte Schüler unabhängige Lernstile und 
eher „kreative" Arbeitsweisen, verbunden mit einer gewissen Abneigung gegen-
über reinen Übungsformen. Sie weisen ferner ein sehr positives soziales Selbst-
konzept auf, während bezüglich des a l l g e m e i n e n Selbstkonzeptes bzw. des 
Konstrukts Kontrollüberzeugung (locus of control) keine wesentlichen Grup-
penunterschiede auftraten. Lediglich im Vergleich der g i f t e d a c h i e v e r s (also der 
beiden Talentgruppen 1 und 2) mit den u n d e r a c h i e v e r s (Gruppe 3) erreichten 
letztere einen signifikant höheren e x t e r n e n locus of control-score. 
Talentierte U n d e r a c h i e v e r sind vor allem durch ein negatives Selbstbild der 
eigenen Begabung und (akademischen) Leistungsfähigkeit, eine negative Einstel-
lung gegenüber der Schule sowie niedrige Leistungs- bzw. Schulmotivation 
charakterisiert. Ferner haben sie größere Prüfungsangst und werden von ihren 
Klassenkameraden stärker als hilfesuchend denn als Ratgeber oder Helfer einge-
schätzt (Mönks et al., 1986). Über eine entsprechende Untersuchung bei hollän-
dischen Lehrlingen berichten v. Boxtel et al. (1986). 
Zu ähnlichen Ergebnissen gelangten Jäger und Mitarbeiter, die im Rahmen des 
Berliner Forschungsprojektes „Produktives Denken / Intelligentes Verhalten" 
(Jäger, 1982, 1983, 1984; König, 1981 u. a.) 515 Oberschüler der 11. bis 13. 
Klasse in bezug auf die einzelnen Dimensionen des B e r l i n e r I n t e l l i g e n z - S t r u k t u r -
m o d e l l s (BIS) untersuchten. Beim Vergleich der jeweils 15 % leistungsstärksten 
und -schwächsten Gymnasiasten erwiesen sich erstere in vielen Bereichen der 
Motivation, der Interessen und der Selbstkontrolle als überlegen, weniger jedoch 
in bezug auf Temperamentseigenschaften u. ä. Auch Feldhusen (1985, 1986) 
sieht im Selbstkonzept — neben Intelligenz, Kreativität und (Leistungs-)Motiva-
tion — eine wichtige Begabungskomponente. Andere Autoren betonen noch die 
Rolle von Z u f a l l s f a k t o r e n (Tannenbaum, 1983) oder k r i t i s c h e n Lebensereignissen 
(Heller et al., 1984) bzw. Umwelteinflüssen (Mönks et al., 1986) auf die Entwick-
lung verschiedener Hochbegabungsformen. Die p s y c h o s o z i a l e Definition der 
Hochbegabung beinhaltet nach Tannenbaum (1983) neben allgemeinen und 
speziellen intellektuellen Fähigkeiten auch nicht-kognitive Persönlichkeitsmerk-
male und Umweltfaktoren. Damit wird zum Ausdruck gebracht, daß soziokultu-
relle und physische Umweltfaktoren die Begabungsentwicklung und somit die 
Produktivität bzw. das Leistungsverhalten Hochbegabter beeinflussen. 
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Nicht uninteressant ist in diesem Zusammenhang auch die B e g a b u n g s t y p o l o -
g i e Tannenbaums. So unterscheidet er 
1) Mangel- oder seltene Talente (scarcity talents), die zur Lösung gesellschaft-
lich relevanter, aber schwieriger Probleme dringend benötigt werden; 
2) Überschußtalente (surplus talents), z. B. künstlerische Begabungen; 
3) Quotentalente (quota talents), d. h. eingeschränkte (intellektuelle) Fähig-
keiten ohne besondere Kreativitätsmerkmale; 
4) außergewöhnliche Talente (anomalous talents), z . B . herausragende Fähig-
keit für Biathlon, schnelles Lesen oder Kopfrechnen. 
Eine möglichst große Vielfalt von Begabungsausprägungen versuchte Gardner 
(1983) mit seiner T h e o r i e der m u l t i p l e n I n t e l l i g e n z zu erfassen. Er berücksichtigt 
folgende Begabungsrichtungen: 
1) linguistische Intelligenz, 
2) musikalische Intelligenz, 
3) räumliche Intelligenz (Raumvorstellung u. ä.), 
4) logisch-mathematische Intelligenz, 
5) körperlich-kinästhetische (psychomotorische) Intelligenz, 
6) Zugang zur eigenen Empfindungswelt (Sensibilität), 
7) Fähigkeit, Individuen bzw. andere zu bemerken und Unterschiede zu 
erkennen („soziale" Intelligenz). 
Der Münchner Studie „Formen der Hochbegabung bei Kindern und Jugend-
lichen: Identifikation, Entwicklungs- und Leistungsanalyse" unter Leitung des 
Verfassers2) liegt ebenfalls ein Klassifikationsmodell zugrunde, wobei sich die 
einzelnen Begabungsformen in unterschiedlicher Weise auf den Verhaltens-
bzw. Leistungsbereich auswirken können (vgl. Abb. 3). 
Abb. 3: Klassifikationskonzept der Hochbegabung bzw. Hochbegabungsleistung 
von Heller et al. (1984; vgl. Heller, 1985, S. 7). 
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Darüber hinaus wird ein Interaktionsgefuge zwischen Persönlichkeits- und 
Umweltmerkmalen angenommen (Abb. 4). Dem mehrdimensionalen Bega-
bungsmodell kommt im Rahmen der Münchner Begabungsuntersuchung vor 
allem eine heuristische Funktion zu. 
Abb. 4: Bedingungsmodell für das Leistungsverhalten Hochbegabter 
von Heller et al. (1984; vgl. Heller, 1985, S. 8). 
Als (kognitive und nicht-kognitive) Persönlich keitsmttkmzlc der Hochbegabung sind vor allem 
die folgenden berücksichtigt: I n t e l l i g e n z im Sinne differentieller Fähigkeitskonzepte (vgl. Heller, 
1976; Amelang & Bartussek, 1985, S. 172ff) bzw. konvergenter Denkfunktionen sensu Guilford 
(1967), Kreativität im Sinne divergenten Denkens (Guilford) bzw. divergent-konvergenter Problem-
löseprozesse sensu Facaoaru (1985), soziale Kompetenz im Sinne der Handlungsplanung und 
-Steuerung bzw. sozialer Fertigkeiten (Hany, 1986b), musische bzw. musikalische Begabung (vgl. 
Bruhn, Oerter & Rösing, 1985) sowie psychomotorische bzw. praktische Fähigkeiten (Khatena, 1982; 
Hany, 1986a), ferner Selbstkonzept und Kontrollüberzeugung (sensu Rotter, 1966; vgl. Schneewind, 
1984; Hany, 1985; Mönks et al., 1986), Interessen und Erkenntnisstreben (Lehwald, 1985), Leistungs-
motivation (sensu Heckhausen, 1965, 1967, 1974, 1980, 1984), Arbeits- und Streßbewältigungs-
strategien (sensu Lazarus, 1966, Lazarus & Launier, 1975; vgl. auch Ludwig, 1984 und Hany, 1985); 
Lernstile (Renzulli & Smith, 1978; Mönks et al., 1986) u. a. 
Als ökopsychologische Einflußvariablen (Nickel, 1985) der Begabungsleistung wären hier der 
Anregungsgehalt und der Leistungsdruck der sozialen Lernumwelt, Reaktionen von Eltern, Lehrern 
und Peers sowie (besonders nichthochbegabten) Geschwistern auf Erfolgs- versus Mißerfolgserfahrun-
gen Hochbegabter, das emotionale Klima in der Schule und Familie u. dgl. m. zu beachten. Entspre-
chende Operationalisierungsprobleme werden im nächsten Kapitel angesprochen. 
2) Neben den Lehrstuhlassistenten Dr. H.-J. Geisler und Dipl.-Psych. E. Hany (Projektkoordina-
tor) sind folgende Diplom-Psychologen im Projekt tätig: R: Bittner, Dr. C. Facaoaru, I. Müller-Bader, 
Ch. Perleth, I. Schreyer, A. Sperl. 
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Schließlich sei noch kurz auf das M e t a k o m p o n e n t e n m o d e l l von Sternberg 
(1981) eingegangen. Dieser alternative Ansatz zu den bisher besprochenen Be-
gabungstheorien steht zugleich stellvertretend für eine Reihe interessanter prozeß-
orientierter denkpsychologischer Arbeiten, wie sie im deutschsprachigen Raum 
etwa von Klix (1971, 1983) und Putz-Osterloh (1981) vorgelegt wurden; eine 
gute Übersicht bieten Weinert & Waldmann (1985). 
Sternberg (1977, 1981) — vgl. auch Sternberg (1984, 1985) und Sternberg & 
Gardner (1982) — gelangt aufgrund seiner „Komponenten-Analyse" des Denk-
prozesses (reasoning factor I) zu folgenden sechs Komponenten, in denen Hoch-
begabte ihren (durchschnittlich begabten) Alterskameraden überlegen sind: 
1) Entscheidung darüber, welche Probleme gelöst werden müssen bzw. worin 
eigentlich das Problem besteht; 
2) Planung zweckmäßiger Lösungsschritte; 
3) Auswahl geeigneter Handlungsschritte; 
4) Auswahl der Informationsrepräsentanten (sprachlich, symbolisch, bildhaft); 
5) Zweckmäßigkeit der Aufmerksamkeitszuwendung; 
6) Kontrolle sämtlicher Problemlösungsaktivitäten. 
Diese Intelligenzkomponenten haben die Funktion, die zur Lösung schwieriger 
Probleme notwendigen Planungs- und Steuerungskompetenzen im Sinne von 
Informationsprozessen oder Metakomponenten der kognitiven Kontrolle für die 
einzelnen Teilschritte (inference, mapping, application, comparison, justifica-
tion, response) zu ermöglichen. 
I n f e r e n c e meint hier das Auffinden von Beziehungen zwischen den Objekten. M a p p i n g bedeutet 
Verbindung von Aspekten verschiedener Bereiche. Application betrifft die Entwicklung einer Vorstel-
lung von der richtigen Lösung aufgrund der I n f e r e n c e - bzw. M a p p i n g - R c g d n . Comparison beinhal-
tet den Vergleich der zur Auswahl stehenden Lösungsalternativen. Justification beschreibt den Prozeß 
der Prüfung der realisierten Operationen. Response schließlich bezieht sich auf die Ergebniskontrolle 
und Lösungsformulierung. Diese Teilprozesse werden als metakognitive Kompetenzen bezeichnet, 
weil sie für die Modellierung der notwendigen Lösungsschritte allgemeine Gültigkeit beanspruchen, 
d. h. von prinzipieller Bedeutung sind. 
Die Annahme, daß die Lösungszeit für eine bestimmte Aufgabe sich additiv 
aus den Teilzeiten der Einzelprozesse zusammensetzt, liegt praktisch auch jenen 
Intelligenztests — z. B. dem Zahlenverbindungstest (ZVT) von Oswald & Roth 
(1978) — zugrunde, die als (alleiniges) Maß die I n f o r m a t i o n s v e r a r b e i t u n g s g e -
s c h w i n d i g k e i t verwenden (vgl. Oswald & Seus, 1975; Sternberg, 1977; Eysenck, 
1979, 1982). Unbestritten bleibt, daß eine Affinität zwischen den b a s a l e n p s y c h i -
schen F u n k t i o n e n (etwa Verarbeitungskapazität und -geschwindigkeit, Gedächt-
nis und Einfallsreichtum sensu A . O. Jäger) sowie physiologischen Vorgängen im 
ZNS besteht. Inwieweit aber psychophysiologische Korrelate wie Reaktions-
geschwindigkeit oder evozierte Potentiale tatsächlich vollgültige Indikatoren der 
menschlichen Intelligenz darstellen, sei hier dahingestellt. Die Behauptung 
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Eysencks (1982, S. 9), "that the best tests of individual differences in cognitive 
ability are non-cognitive in nature!" mag ebenso übertrieben sein wie die Vorstel-
lung, daß damit alle wesentlichen Aspekte der Hochbegabung abgedeckt seien 
(Eysenck, 1985). Die weiter oben dargestellten — mehrdimensionalen — Hoch-
begabungskonzepte sind doch wohl nicht nur Ausfluß eines Homunkulusden-
kens (wie Eysenck argwöhnt). Hirnphysiologisch orientierte Begabungsmodelle 
können zwar wichtige Aufschlüsse über basale Denkoperationen vermitteln; 
komplexere Intelligenzfunktionen, wie sie anspruchsvolle Aufgabenstellungen 
erfordern, werden damit kaum hinreichend erklärbar. Neben — einfachen und 
komplexen — Operationsformen sind zumindest auch verbale, quantitative und 
figurale In£>a/ts\dassen zur Erklärung von Hochbegabung bzw. Hochbegabungs-
leistungen zu berücksichtigen. Moderne differentielle Intelligenztests (z. B. der 
IST 70 oder KFT 4—13 +) erfassen immer auch solche Inhaltsdimensionen, die 
für intelligente Verhaltensleistungen des Menschen charakteristisch sind (vgl. 
Jäger, 1984). 
In den Begabungstheorien von Sternberg und Gardner werden beide Aspekte 
— Denkoperationen und Denkinhalte — einbezogen, denen im Sinne Guilfords 
(1967; vgl. auch Guilford & Hoepfner, 1971) noch die Produktkategorie hinzu-
gefügt werden könnte. Zur Lösung neuer Probleme bzw. schwieriger Aufgaben 
müssen nach Davidson & Sternberg (1984) jeweils die lösungsrelevanten Informa-
tionen ausgewählt und sinnvoll verknüpft werden, so daß die neuen Einheiten 
mit dem im Gedächtnis gespeicherten Erfahrungswissen verglichen werden kön-
nen. Hochbegabte unterscheiden sich gegenüber nichthochbegabten Gleichaltri-
gen vor allem bezüglich ihrer Kompetenz einer angemessenen Informationsverar-
beitung, d. h. der Fähigkeit, relevante Informationen ohne fremde Hilfe für die 
Problemlösung zu verwerten. Werden dagegen lösungsrelevante Hilfen angebo-
ten, so verringern sich die aufgezeigten Leistungsunterschiede (Weinert & Wald-
mann, 1985, S. 795), was erneut die Bedeutung der kognitiven Problemlösungs-
kompetenz sensu Sternberg für die Klassifikation des Denkverhaltens Hochbe-
gabter unterstreicht. 
Während die traditionelle Intelligenzforschung stärker produktorientiert vor-
ging, analysierte die denkpsychologische Forschung vorab den Prozeß intelligen-
ten Verhaltens. Erst in jüngster Zeit zeichnet sich eine Konvergenz beider Para-
digmen ab, wie am Beispiel der theoretischen Fundierung von Hochbegabung 
verdeutlicht werden konnte. Vor diesem Hintergrund können aktuelle Kontro-
versen (z. B. Dörner & Kreuzig, 1983 versus Jäger, 1984) allenfalls die jeweilige 
Position verdeutlichen, nicht aber die Alternative ernsthaft in Frage stellen. Im 
methodologischen Teil wird dies zu berücksichtigen sein. Darüber hinaus lehrt 
die Erfahrung der intelligenz- und denkpsychologischen Beschäftigung mit dem 
Leistungsverhalten Hochbegabter im sog. Experten-Novizen-Paradigma, daß 
entsprechende Forschungsergebnisse auch für andere Fragestellungen — z. B. 
der Metakognition, Handlungskontrolle oder Selbststeuerung, der Gedächtnis-
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repräsentation oder in bezug auf den Erwerb von Expertise —, nicht nur für 
Hochbegabte bedeutsam sein können (vgl. Chi , Glaser & Rees, 1982; Brown, 
1984; Weinert & Waldmann, 1985). 
Methodenprobleme bei der Identifikation Hochbegabter 
Im Hinblick auf Funktion und Ziele der Erfassung von Hochbegabung wäre 
zwischen der eigentlichen D i a g n o s e und der sog. T a l e n t s u c h e zu unterscheiden 
(Wieczerkowski & Wagner, 1985; vgl. auch Feger, 1980). Im ersten Ballliegt mei-
stens ein aktueller Beratungsanlaß vor, z. B. eine Verhaltensproblematik oder ein 
Erziehungskonflikt. Bei der psychologischen Analyse solcher Probleme kann sich 
dann eine Hochbegabung als die eigentliche Ursache der Verhaltens- oder Soziali-
sationsprobleme herausstellen, d. h. die psychodiagnostische Erhellung steht hier 
im Dienste der Aufklärung von Bedingungszusammenhängen und entsprechen-
der Interventionsmaßnahmen oder auch präventiver Überlegungen. Diese sind 
ohne gesicherte diagnostische Informationen kaum individuell angemessen zu 
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Abb. 5: Sukzessives Entscheidungsmodell zur Identifizierung Hochbegabter 
(Stichprobendesign der Münchner Längsschnittstudie). 
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Während bei der Diagnose häufig der Einzelfall im Vordergrund steht, geht es 
bei der T a l e n t s u c h e um die Erfassung besonders befähigter oder talentierter 
Kinder und Jugendlicher zum Zwecke der gezielten Begabungsförderung. 
Charakteristisch hierfür sind Gruppenuntersuchungen, wobei man heute eine 
sukzessive ( m e h r s t u f i g e ) S t r a t e g i e bevorzugt. Beispielhaft sei hier auf das Stich-
probenmodell der Münchner Längsschnittstudie verwiesen (Abb. 5). 
Die an der Universität München konzipierte und seit 1985 vom Bundesministerium für Bildung 
und Wissenschaft geförderte — überregionale — Hochbegabungsstudie verfolgt drei Hauptziele: 
1) die Entwicklung und praktische Erprobung eines differentiellen Diagnoseinstrumentariums zur 
Identifikation hochbegabter Kinder und Jugendlicher (im Alter von 4 bis 14 bzw. 18 Jahren) auf der 
Grundlage eines begabungstypologischen Ansatzes, 2) die Analyse des Leistungsverhaltens hoch-
begabter Schüler im Hinblick auf unterschiedliche schulische Anforderungssituationen, 3) die längs-
schnittliche Analyse individueller Entwicklungsverläufe unter Berücksichtigung förderlicher versus 
hemmender Sozialisatiöns- bzw. Entwicklungseinflüsse. 
Das mehrdimensionale Begabungskonzept, das der Studie zugrundeliegt, wurde bereits in den 
Abbildungen 3 und 4 dargestellt. Es umfaßt im wesentlichen die in der Erläuterung zu Abbildung 4 
aufgeführten Begabungsdimensionen und Bedingungsfaktoren. 
Im Hinblick auf das von Cronbach & Gleser (1965) erörterte Bandbreite-Fidelitäts-Dilemma ist für 
das Identifikationsverfahren zur Erfassung hochbegabter Kinder und Jugendlicher eine sequentielle 
Diagnosestrategie angezeigt (vgl. Abb. 5). Das Screening als erster Schritt dient hier der Reduzierung 
der (unausgelesenen) Ausgangsstichprobe um etwa 70 bis 80 % (der weniger Begabten). So können 
zunächst Verfahren geringerer Validität bzw. Zuverlässigkeit, z .B. Checklisten und Ratingskalen oder 
Eltern- und Lehrernomination, eingesetzt werden. Die im zweiten Schritt zur diagnostischen Analyse 
der einzelnen Begabungsdimensionen und — im dritten Schritt — Bedingungsfaktoren sowie Krite-
riumsvariablen verwendeten Testbatterien müssen besonders im oberen Extrembereich die ca. 3 % 
Hochbegabten von den nächsten 3 % Gutbegabten zuverlässig trennen. Zusätzliche meßtheoretische 
Ansprüche stellen sich in bezug auf die intendierte Typenanalyse mit Hilfe statistischer Gruppie-
rungsverfahren (Hany, 1985). 
Die Längsschnittuntersuchung ist über einen Zeitraum von 4 bis 6 Jahren — mit jährlichen Meß-
zeitpunkten — geplant. Im Doppelblindversuch soll die Karriere von jeweils 900 hoch- und gutbe-
gabten Kindern und Jugendlichen auf der Basis eines kombinierten Querschnitt-/Längsschnitt-
designs analysiert werden. Von deren Ergebnissen sind vor allem wichtige Erkenntnisse für hoch be-
gabungsspezifische Beratungs- und Fördermaßnahmen zu erwarten. Darüber hinaus können die 
Daten zur Kontrolle und meßtheoretischen Optimierung der Diagnoseinstrumente bzw. des gesam-
ten Identifikationsverfahrens herangezogen werden. 
Bei der Talentsuche stehen somit der Förderungsaspekt oder wissenschaftliche 
Interessen im Mittelpunkt. Trotz unterschiedlich akzentuierter Vorgehensweisen 
sollte man jedoch Diagnose und Talentsuche weniger als Gegensätze denn als sich 
ergänzende Modelle betrachten. Im einzelnen ergeben sich folgende Methoden-
probleme. 
Lange Zeit hat man besondere Fähigkeiten mehr oder weniger als eindimensio-
nale Konzepte behandelt. Entsprechende Messungen erfolg(t)en mit Hilfe der 
Grenzwertmethode. Dabei wird über einen bestimmten IQ-Wert, z. B. IQ = 
130 + , der Prozentsatz der Hochbegabten (in unserem Beispiel die besten 2,5 % 
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eines Altersjahrgangs) ermittelt. Dieses Vorgehen ist aus mehreren Gründen 
praktisch unbefriedigend und meßmethodisch problematisch. 
Zum einen liegt diesem Ansatz die (implizite) Annahme zugrunde, daß es d i e 
— also nur eine Form der — Hochbegabung gibt. Dem widersprechen jedoch so-
wohl Alltagserfahrungen als auch neuere differentielle Begabungstheorien, wie 
sie im vorhergehenden Kapitel dargestellt wurden. Viele Menschen sind für ein-
zelne Tätigkeitsbereiche offensichtlich unterschiedlich befähigt, und unter den 
Hochbegabten finden sich keineswegs nur vielseitig Talentierte (vgl. Mönks 
et al., 1986). Zum andern ist mit der Grenzwertmethode das Problem des over-
l a p p i n g von Testwerten verschiedener Gruppen, z . B . der Hoch- und der Gutbe-
gabten, verknüpft, weshalb jedem Grenzwert (cut-off score) eine gewisse Willkür 
anhaftet. Die in der Forschung und Praxis der Identifikation Hochbegabter ge-
wählten cut-offs, etwa ein Sigmawert von + 2 oder + 3 auf der Wechsler-IQ-
Skala, repräsentieren häufig eher konventionelle Optionen für runde Zahlen als 
rational begründete Kriterien. Dieser Einwand gilt auch dann, wenn man die 
Selektionsquoten bestimmten Leistungsdomänen zuordnet bzw. entsprechende 
Prädiktor-Kriteriumskorrelationen berechnet. Demgegenüber stellt der Klassifi-
kations2s\%2Xx eine angemessenere Entscheidungsstrategie dar, nicht zuletzt im 
Hinblick auf mehrdimensionale Hochbegabungskonstrukte. Das Klassifikations-
modell wurde bereits zur Differenzierung verschiedener Begabungsgruppen in 
der Schullaufbahnberatung sowie zur Identifizierung sog. Begabungs- oder 
Schuleignungsreserven erfolgreich erprobt (Heller, 1970; Allinger & Heller, 
1975) und nachfolgend clusteranalytisch weiter elaboriert (Rosemann, 1978; 
Rosemann & Allhoff, 1982). 
Bei der Selektion sind grundsätzlich zwei Fehlertypen zu beachten: 1) Fehler vom Typ a und 2) 
Fehler vom Typ ß. Der a - F e h l e r tritt hier dann auf, wenn eine Person als hochbegabt identifiziert 
wird, obwohl sie tatsächlich nicht hochbegabt ist. Der ß-Febler besteht darin, daß in der Diagnose die 
Hochbegabung nicht erkannt wird oder im Identifikationsprozeß der betr. Bewerber vom speziellen 
Trainingskurs ausgeschlossen werden soll, obwohl er hochbegabt ist. Außer durch Verwendung vali-
derer Tests ist es nicht möglich, beide Fehler gleichzeitig zu reduzieren. Je nach dem Ziel und Zweck 
des Identifikationsverfahrens wird man deshalb entweder durch Verschärfung der cut-offs den ersten 
Fehlertyp minimieren (und eine größere Fehlerrate des zweiten Typs in Kauf nehmen) oder durch 
Herabsetzung der Grenzwerte den zweiten Fehlertyp zu verringern versuchen (freilich unter In-
Kaufnahme eines größeren «-Fehlers). Während bei institutionellen Entscheidungen gewöhnlich 
nach der Verringerung des ersten Fehlertyps getrachtet wird, empfiehlt sich bei individuellen Ent-
scheidungen die Minimierung des zweiten Fehlertyps (vgl. Cronbach & Gleser, 1965). 
Im Hinblick auf die Identifizierung hochbegabter Kinder und Jugendlicher 
sollte der i n d i v i d u e l l e Nutzen in jedem Falle Vorrang haben. Darüber hinaus 
kann durch sukzessive — anstelle einstufiger — Vorgehensweise das Risiko 
falscher Entscheidungen im Identifikationsprozeß gemildert werden, wozu aller-
dings kompliziertere Methodendesigns erforderlich sind. Sofern dabei mehrfak-
torielle Klassifikationsmodelle Verwendung finden, dürfte derzeitig ein Höchst-
maß an Reliabilität und Validität sowohl bei der Einzeldiagnose als auch bei der 
Talentsuche (Gruppenuntersuchung) zu erwarten sein (vgl. Abb. 6). 
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Abb. 6: Varianzanalytisches Design zur Begabungstypologie 
(von Hany, 1985; vgl. Heller & Feldhusen, 1986, S. 75). 
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Vor dem Alter von vier Jahren ist es sehr schwierig, zuverlässige Aussagen über 
die Intelligenzentwicklung auf der Basis von Testergebnissen zu machen. So sind 
die vorhandenen Tests für hochbegabte Vorschulkinder entweder zu leicht 
(Deckeneffekt) und/oder inhaltlich wenig gültig. Neben dem Einsatz k o g n i t i v e r 
Fähigkeitstests, z. B. K F T - K oder KFT 1—3 (Heller & Geisler, 1983) empfiehlt 
sich deshalb die Verwendung von C h e c k l i s t e n für die Eltern- und Lehrernomina-
tion, wie sie u. a. in der Sozialisationsforschung üblich sind. Diese enthalten 
intellektuelle Begabungs- und Kreativitätsmerkmale sowie relevante nicht-kogni-
tive Verhaltens- und Interaktionsmerkmale in operationalisierter Form, wobei 
sich drei-, vier- oder fünfstufige Schätzskalen bewährt haben (vgl. v. Boxtel et al., 
1986; Heller & Hany, 1986; Mönks et al. 1986). Da sich jüngere Kinder häufig 
durch ihre Frühreife identifizieren (Casey & Quisenberry, 1982), kann zur Ein-
schätzung die Altersnorm als Maßstab verwendet werden. Bartenwerfer (1978) 
nennt folgende Merkmale, nach denen bei jüngeren Kindern außergewöhnliche 
Begabung beobachtet werden kann: im Vergleich zu den Peers großer Wort-
schatz, adäquate Anwendung altersunüblicher Wörter, komplexe Satzbildung, 
leichtes Lernen, teilweise frühes Lesen oder ein um Jahre vorausgreifendes Lernen 
sowie außergewöhnliche Ausdauer und kaum zu sättigende Neugier. 
Für ältere K i n d e r und J u g e n d l i c h e nennt Bartenwerfer die folgenden Indikato-
ren, die auf eine Hochbegabung schließen lassen: sehr gute Schulleistungen, aus-
geprägte außerschulische Interessen und Aktivitäten (z. B. erstaunliche Leistun-
gen bei Hobbies oder Übernahme der Führungsrolle in sozialen Gruppen), im 
Unterricht oft Neinsager, Zweifler, unbequeme Schüler bei hoher Intelligenz, 
reicher Phantasie und Kreativität. Freeman & Urban (1983) stellen fest, daß fast 
alle Kinder, die mittels eines hohen IQ-Wertes identifiziert wurden, „unver-
meidlich" aus Familien mit besonders förderlichem Hintergrund stammen. Aus 
dieser Beobachtung sollte man die Forderung ableiten, Hochbegabung nicht aus-
schließlich an Leistungskriterien, also produktorientiert, zu messen. Ebenso wür-
den unter diesem Gesichtspunkt Forschungsansätze nach dem Experten-Novizen-
Paradigma an eine Grenze stoßen und können hier das Diagnose-Prognose-
Modell kaum ersetzen. 
Neben standardisierten Tests, vorab zur Erfassung konvergenten und divergen-
ten Denkens (unter Beteiligung verschiedener Materialfaktoren), wobei nach 
neueren Forschungsergebnissen der s i m u l t a n e n Erfassung divergent-konvergenter 
Problemlösefähigkeiten eine besondere Bedeutung zukommt (Facaoaru, 1985; 
Rüppell, Hinnersmann & Wiegand, 1?85, 1986), spielt die ( F r e m d - ) N o m i n a t i o n 
durch Eltern und Lehrer eine wichtige Rolle bei der Identifikation hochbegabter 
Kinder. Im Gegensatz zu Leistungskriterien wie Intelligenz- und Schulleistungs-
variablen, denen vielfach Kreativitätsaspekte abgehen, können R a t i n g s anhand 
von C h e c k l i s t e n (mit operationalisierten Begabungsmerkmalen in Form von kon-
kreten Verhaltensweisen Hochbegabter) oft sehr viel umfassendere Informationen 
liefern. Das bereits angesprochene Bandbreite-Fidelitäts-Dilemma kann durch 
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eine sequentielle Diagnosestrategie dadurch verringert werden, daß nach anfäng-
lich weniger reliablen (aber inhaltlich breiter streuenden) Interview- und Frage-
bogentechniken sowie Schätzskalen zunehmend meßgenauere — jedoch thema-
tisch häufig eingeengte — Tests zum Einsatz gelangen (vgl. Abb. 5 sowie noch 
Trost, 1986). 
Vor allem bei jüngeren Kindern scheint die E l t e r n n o m i n a t i o n recht brauchbare 
Ergebnisse zu liefern. Allerdings stellte Freeman (1979) fest, daß jene Schüler, 
die von ihren Eltern als hochbegabt benannt worden waren, in der Schule sehr 
viel weniger zufrieden und weniger emotional stabil waren als ihre gleich begab-
ten Klassenkameraden. Zur Vermeidung solch unerwünschter Effekte empfiehlt 
sich deshalb eine Kombination verschiedener Methodenansätze, wobei trotz gele-
gentlich untersuchter Alternativen (z. B. Shore & Tsiamis, 1986) Identifikations-
verfahren wohl auch in Zukunft unentbehrlich sein werden. 
Nach den Untersuchungsergebnissen von Boxtel et al. (1986) sowie Mönks et 
al. (1986) hat sich — entgegen der Erfahrung von Stanley (1976) — die L e h r e r -
n o m i n a t i o n als recht brauchbar erwiesen, zumal in Ergänzung zu Fragebögen 
und Tests. Die holländischen Erfahrungen beziehen sich allerdings auf ältere 
Schüler und Lehrlinge, bei denen noch die S e l b s t n o m i n a t i o n gelegentlich als 
zusätzliches Identifikationsverfahren Verwendung findet. Ferner haben sich 
W e t t b e w e r b e , z. B. Bundeswettbewerb „Mathematik" oder ,Jugend forscht", 
nicht zuletzt wegen ihrer motivierenden Funktion als tauglich erwiesen (Dahme, 
1981; Howe, 1982). 
Während nach den holländischen Erfahrungen (v/ Boxtel et al., 1986) die 
Brauchbarkeit des Raven-Tests (1962) wegen ungenügender Differenzierungs-
kraft im oberen Bereich fraglich ist, scheinen sich moderne differentielle Fähig-
keitstests wie der IST 70 (Amthauer, 1973), der KFT 4—13 + (Heller, Gaedike & 
Weinläder, 1976, 1985) oder der Baukasten zur Erfassung des Berliner Intelli-
genzstrukturmodells (persönl. Mitteilung von A . O.Jäger) zu bewähren. Ergän-
zend dazu sollten prozeßanalytische D i a g n o s e v e r f a h r e n eingesetzt werden (vgl. 
Hussy, 1984), die sich jedoch wegen des relativ hohen Schwierigkeitsgrades der 
meisten vorliegenden Testaufgaben vor allem für ältere Schüler bzw. Jugendliche 
und Erwachsene eignen (Facaoaru, 1985; Rüppell, Hinnersmann & Wiegand, 
1985, 1986). 
Schließlich sei noch auf das im diskutierten Kontext relevante E t i k e t t i e r u n g s -
p r o b l e m eingegangen. Eine kurze Problemübersicht unter Einschluß deutsch-
sprachiger und englischer Literatur bietet der Artikel von Freeman & Urban 
(1983). Robinson (1986), die neuere amerikanische Arbeiten auswertete, fand die 
vielfach befürchteten negativen Reaktionen nur partiell bestätigt. Während die 
hochbegabten Jugendlichen selbst sowie ihre Eltern und Mitschüler auf das Label 
„Hochbegabung" positiv reagierten, verhielten sich die nichthochbegabten Ge-
schwister sowie die psychologischen Berater eher abweisend oder zurückhaltend. 
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Nicht eindeutig war das Verhalten der amerikanischen Lehrer, die teils positiv, 
teils negativ reagierten. 
Dahme (1985) bzw. Busse, Dahme & Wagner (1986), die 1200 amerikani-
sche und deutsche Lehrer der Sekundarstufe II befragten, fanden folgende Ein-
stellungen : 
1) Das Etikett „hochbegabt" ist bei deutschen Oberstufenlehrern stärker als die Labels „hoch-
intelligent" und „sehr kreativ" mit sozial erwünschten Eigenschaften — sowohl aus dem kognitiven 
wie auch aus dem sozialen und Persönlichkeitsbereich — assoziiert. 
2) Amerikanische Lehrer klassifizieren einen etwas anderen Schülertyp als hochbegabt im Ver-
gleich zu ihren deutschen Kollegen. 
3) Alle deutschen und amerikanischen Lehrer vertraten die Auffassung, gut mit ihren hochbegab-
ten Schülern zurechtzukommen. Dieses Ergebnis widerspricht allerdings anderen Befunden sowie 
praktischen Erfahrungen in der Beratung Hochbegabter, insbesondere in bezug auf jüngere Kinder 
bzw. Grundschullehrer. 
4) Deutsche Lehrer befürworten eine Begabtenförderung im Kontext der Schule (hier: des Gym-
nasiums, wohingegen amerikanische Kollegen hochbegabte Schüler lieber auf außerschulische Förde-
rungsmöglichkeiten verweisen. 
5) Für das Entstehen von Hochbegabung schätzen die Lehrer beider Länder angeborene Fähig-
keiten und familiale Unterstützung wichtiger ein als vorschulische und schulische Begabungsför-
derung. Schließlich weist Dahme darauf hin, daß in den USA das Etikett „hochbegabt" weniger 
exklusiv benutzt wird als in Deutschland. 
Konzepte und Probleme der Begabungsförderung 
Im Kontext der Beratung und Förderung hochbegabter Kinder und Jugend-
licher stellen sich prinzipiell folgende Fragen: 
1) Wozu soll Hochbegabtenförderung betrieben werden? Damit ist die Ziel-
problematik angesprochen, die zuallererst von der Pädagogik und erst in zweiter 
Linie auch von Psychologen verbindlich behandelt werden kann. Deren Beitrag 
dürfte vor allem aus der Perspektive von Prävention (und Intervention) erwartet 
werden (vgl. Brandtstädter & von Eye, 1982; Dietrich, 1983; Aurin, 1984). 
2) Was soll gefördert werden? Hierbei ergeben sich nicht nur curriculare, son-
dern auch pädagogisch-psychologische und erziehungsphilosophische Fragen: 
Soll eine umfassende Persönlichkeitsbildung oder die Vermittlung von Spezial-
wissen im Vordergrund der Begabungsförderung stehen? Sollen basale Fertig-
keiten und Denkoperationen oder stärker Kenntnisaneignung trainiert werden? 
Sollen curriculare (schulische) oder extracurriculare Inhalte zum Gegenstand der 
Talentförderung gewählt werden? 
3) W i e soll gefördert werden? Im A k z e l e r a t i o n s - und E n r i c h m e n t p r i n z i p 
stehen sich zwei gegensätzliche Positionen gegenüber, die jeweils spezifische 
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Vorzüge und Nachteile aufweisen. Häufig wird deshalb heute eine vermittelnde 
Position zwischen diesen Extrempolen in der praktischen Förderungsarbeit 
angestrebt. 
4) Wo soll gefördert werden? Können besonders befähigte Schüler besser in 
der Regelschule oder in Spezialgruppen bzw. in Sonderklassen oder gar in Son-
derschulen gefördert werden? Während hierzulande die allgemeine Tendenz 
eher in Richtung nichtsegregierter Förderungsmaßnahmen geht, werden im 
(westlichen wie östlichen) Ausland teilweise segregierte Formen der Talentförde-
rung favorisiert. Unabhängig davon darf das Integrationsproblem nicht vernach-
lässigt werden. 
Im folgenden sollen die Situation Hochbegabter und damit zusammenhängen-
de Entwicklungs- und Sozialisationsprobleme diskutiert werden. Nach klinisch-
psychiatrischer Auffassung finden sich Genie und Wahnsinn eng beieinander. 
Hochbegabung bedeutete demzufolge hochgradige Gefährdung einer harmoni-
schen Entwicklung ( H y p o t h e s e der D i s h a r m o n i e ) . So findet sich in der (älteren) 
Literatur immer wieder die Vermutung, daß der Hochbegabte leicht zum Außen-
seiter unter den Gleichaltrigen werde und auch bei den Eltern oft Unbehagen 
und Ängste auslöse, woraus dann Entwicklungsschäden resultieren. Kritisch wäre 
hier einzuwenden, daß Hochbegabung an sich nicht gefährdend ist; vielmehr 
können sich unangemessene Reaktionen von Eltern, Erziehern bzw. Lehrern und 
Gleichaltrigen auf das hochbegabte Kind als sehr belastend erweisen. 
Einen entgegengesetzten Standpunkt vertritt Terman (1925) mit seiner H y p o -
these der H a r m o n i e . Der amerikanische Intelligenzforscher, der vor sechzig 
Jahren weltweit die umfassendste und berühmteste Längsschnittstudie zur Hoch-
begabung startete, vertritt aufgrund langjähriger Beobachtungen die Auffassung, 
daß Hochbegabte physisch und psychisch überdurchschnittlich gesund seien und 
ein hohes Maß an Harmonie in ihrer Persönlichkeitsentwicklung aufwiesen (Ter-
man & Oden, 1959; Oden, 1968; vgl. auch Bloom 1985). Aus heutiger Sicht wird 
man allerdings weder der einen noch der anderen Hypothese uneingeschränkte 
Gültigkeit zuerkennen wollen. 
Das schwierigste Problem für hochbegabte Kinder ist der meist enorme Unter-
schied zwischen ihrer reifen Intelligenz und ihren „unreifen" Gefühlen, die 
ihrem chronologischen Alter entsprechen. Hochbegabte Kinder sind sich ihrer 
Außergewöhnlichkeit durchaus bewußt und fühlen sich häufig isoliert und ausge-
schlossen (Burt, 1975). Die Eltern talentierter Kinder klagen darüber, daß ihre 
Kinder anders seien als sog. normale Kinder, oft ungeduldig und hyperaktiv. 
Damit diese Störungen kein zu großes Problem werden, sind somit frühzeitige 
Diagnosen und Beratungshilfen erforderlich. 
Ebenso tauchen emotionale Probleme im schulischen Bereich auf. Einige K i n -
der äußern diese in Verhaltens- und Kontaktstörungen, andere, indem sie zu 
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Underachievern werden, d. h. in ihrer Leistung deutlich hinter den Erwartungen 
(in bezug auf ihre Intelligenz) zurückbleiben. Spezifische Probleme ergeben sich 
auch aufgrund der Geschlechtsrollenstereotypisierung für hochbegabte Mädchen 
und vor dem Hintergrund ungünstiger familiärer Sozialisationsbedingungen für 
Kinder aus sozial benachteiligten Schichten. Deshalb ist eine gezielte Beratung 
hochbegabter Kinder und Eltern notwendig und wird nach den Erfahrungen von 
Branch (1976) in vielen Fällen sehr dankbar angenommen. Vor allem sollten 
Eltern und Erzieher bzw. Lehrer darauf aufmerksam gemacht werden, daß für 
schwierig gehaltene Kinder auch hochbegabt sein können. 
Ferner ist zu vermuten, daß das Nichtbekanntsein sehr hoher Intelligenz in Zu-
sammenhang mit ausbleibender Förderung des Kindes das psychiatrische Risiko 
beeinflußt, besonders bei Herkunft aus einer niedrigen sozialen Schicht. So stell-
te Schmidt (1977) in seiner Untersuchung über die klinischen Probleme verhal-
tensgestörter Kinder mit sehr hoher Intelligenz fest, daß jene Kinder die meisten 
Störungen aufwiesen, deren Mütter aus einer niedrigen in eine höhere soziale 
Schicht aufgestiegen waren und deren Eltern aus Mittel- und Oberschicht eine 
wenig kindzentrierte Einstellung zeigten. Nach Feger (1981) ist Beratung eben-
falls notwendig bei gestörter Eltern-Kind-Beziehung aufgrund folgender Um-
stände: bei indifferenten Eltern oder Eltern, die ihre Kinder ablehnen, sowie bei 
psychisch kranken Eltern. 
Nach Gowan & Demos (1964) sind folgende Bedingungen für hochbegabte 
Kinder sehr oft streßerzeugend: Mangel an Herausforderung (besonders im 
Grundschulalter), fehlende Kontaktmöglichkeit zu hochbegabten Gleichaltri-
gen, Mangel an Information über geeignete Beschäftigungsmöglichkeiten, Lan-
geweile und Ungeduld im Unterricht, fehlende Motivation, Widerstand gegen 
Konformität und Unabhängigkeit im Denken und Urteilen (als Merkmale der 
Hochbegabung), perfektionistische Tendenzen usw. 
Fox (1982) faßt die Situation h o c h b e g a b t e r Mädchen aufgrund jahrelanger 
Beobachtungen an der Johns Hopkins Universität in Baltimore folgendermaßen 
zusammen: Mathematisch hochbegabte Mädchen zeigen gegenüber hochbegab-
ten Jungen weniger Selbstvertrauen, erfahren weniger Unterstützung von Eltern, 
Lehrern und Gleichaltrigen, erachten die Bedeutsamkeit der Mathematik gerin-
ger und haben weniger klare Zukunftsziele. Ferner sind sie in geringerem Maße 
bereit, intellektuelle und schulische Risiken einzugehen; ihre Wertvorstellungen, 
Interessen sowie Erwartungen entsprechen weniger gut ihren Fähigkeiten, als 
dies bei den männlichen Kameraden der Fall ist. Daraus läßt sich die Forderung 
für die Einrichtung von Beratungsdiensten für Hochbegabte ableiten, wobei 
mädchenspezifische Erziehungsprobleme ausreichend Berücksichtigung finden 
müßten. vAls Spezialproblem hat in den letzten Jahren noch a n o r e x i a n e r v o s a , 
d. h. Magersucht bei (talentierten) jungen Mädchen, die Aufmerksamkeit der 
klinischen Psychologie erregt (vgl. Schmidt & Detzner, 1986). Weitere Zielgrup-
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pen wären jene benachteiligten Kinder, die aufgrund geographisch-ökologischer 
und/oder ökonomischer Faktoren, wegen problematischer Situationen im Eltern-
haus oder wegen psychischer und physischer Besonderheiten nicht die Möglich-
keit der Entfaltung ihrer Begabung haben. Auf die bislang sehr vernachlässigte 
Gruppe der Gastarbeiterkinder weist u. a. Feger (1981) nachdrücklich hin. 
Im Hinblick auf die praktischen Erfordernisse sollen abschließend folgende 
Thesen in den Vordergrund gerückt werden. 
1) Eine gezielte Begabungsförderung ist ohne hinreichend gesicherte d i a g n o -
stische I n f o r m a t i o n e n kaum möglich, zumindest aber wenig erfolgversprechend. 
Dies gilt in besonderem Maße für die Erziehung und Ausbildung hochbegabter 
Kinder und Jugendlicher. 
2) Die B e d i n g u n g e n i n d i v i d u e l l e r Entwicklungsverläufe H o c h b e g a b t e r und 
speziell psycho-sozialer-Probleme sind bisher nur unzulänglich erforscht. Deren 
Kenntnis ist jedoch für individuell angemessene Förderungs- und Erziehungs-
maßnahmen unerläßlich. Darüber hinaus sind hiervon wichtige Hinweise zur 
Sozialisation bzw. für präventive Maßnahmen zu erwarten. 
3) Neben der Entwicklung und Erprobung von B e r a t u n g s k o n z e p t e n für H o c h -
begabte wären geeignete Maßnahmen für die praktische E l t e r n b e r a t u n g sowie 
weiterqualifizierende Formen im Rahmen der L e h r e r - u n d B e r a t e r a u s - bzw. -fort-
b i l d u n g vorrangig zu realisieren. Dabei müssen wissenschaftliche Erkenntnisse 
über das Erleben und Verhalten Hochbegabter sowie die hemmenden versus 
förderlichen Entwicklungs- und Sozialisationsbedingungen ebenso c u r r i c u l a r e r 
B e s t a n d t e i l sein wie die Auswertung praktischer Erfahrungen vor Ort, d. h. 
beim sozialen und erzieherischen Umgang mit hochbegabten Kindern und 
Jugendlichen. 
Aufgrund intensiver Beschäftigung mit Hochbegabungsproblemen stellen 
Feger & Prado (1986) folgende Forderungen an ein qualifiziertes Beratungsper-
sonal: 
— profunde Kenntnis der einschlägigen Literatur zur Hochbegabung(sfor-
schung) und die Fähigkeit, daraus angemessene Vorschläge für das Handeln 
von Eltern, Lehrern und (Mit-)Schülern sowie der Hochbegabten selbst zu 
erarbeiten; 
— gründliche Kenntnisse des (deutschen) Schulsystems mit seinem föderativen 
Aufbau und mannigfachen Unterschieden in bezug auf Organisationsform, 
gesetzliche Grundlagen und Übergangsbestimmungen (z. B. Versetzungs-
regelungen, Vorrückbestimmungen, Fächerwahl usw.) sowie curriculare 
Anforderungen der einzelnen Schultypen und Möglichkeiten für außercurri-
culare Aktivitäten im speziellen Begabungsfall; psychologisch bedeutsam sind 
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in diesem Zusammenhang oft auch Detailkenntnisse über das gleiche Schul-
system in verschiedenen Bundesländern, in Stadt- und Landregionen oder 
auch innerhalb eines größeren regionalen Bezirkes in bezug auf Anforde-
rungsprofile, Schul- und Erziehungsklima sowie Einstellungen gegenüber 
hochbegabten Kindern und Jugendlichen; 
— positive Beziehungen nicht nur zur Beratungsklientel (Kinder und Jugend-
liche, Eltern und Lehrer), sondern auch zu anderen Personen und Institu-
tionen, die sich mit Hochbegabtenfragen beschäftigen. Solange die Tätigkeit 
in diesem Bereich noch eine Pionierarbeit darstellt, ist eine enge Kooperation 
aller Beteiligten und Interessenten angezeigt. Hierzu gehören auch Eltern-
und Lehrerinitiativgruppen, die jedoch — wie die Erfahrung lehrt 
(vgl. Webb, Meckstroth & Tolan, 1985) — nicht ohne ausreichende psycholo-
gische Supervision organisiert werden sollten. Nur so scheint ein Maximum an 
Hilfe unter gleichzeitiger Minimierung unerwünschter Nebenwirkungen 
erreichbar. 
Ausblick 
In den 60er und frühen 70er Jahren fanden bereits — im Zuge bildungsrefor-
merischer Bestrebungen — im deutschsprachigen Raum umfangreiche Bega-
bungsuntersuchungen statt. Das Hauptinteresse galt damals der Aktivierung von 
Begabungs- oder Schuleignungsreserven, d. h. der schulischen Förderung sog. 
bildungsferner Bevölkerungsgruppen (Aurin et al., 1968; Roth, 1968; Heller, 
1970; Heckhausen, 1972, 1974, 1976 u. a.). Damit wurde eine in Deutschland 
lang unterbrochene Tradition (z. B. W. Stern, 1916; Wenzl, 1934; Gottschaidt, 
1939) für kurze Zeit wieder aufgenommen und sporadisch fortgeführt. In diesem 
Zusammenhang verdient auch die von Heckhausen (1963) in Deutschland initi-
ierte Motivationsforschung hervorgehoben zu werden, die nicht zuletzt der Bega-
bungsforschung entscheidende Impulse gegeben hat. Wie fruchtbar diese Bemü-
hungen waren, kann von den zahlreichen Publikationen, die von Heckhausen 
selbst und seinen Schülern/Mitarbeitern stammen, abgelesen werden (zusam-
menfassend vgl. Heckhausen, 1980; Kühl, 1983). 
Im Gegensatz zu den Nachkriegsarbeiten, die mehr die Breitenförderung fo-
kussierten, interessiert sich die aktuelle Begabungsforschung stärker für i n d i v i -
d u e l l e Bedingungen der Talententwicklung. Dabei ist eine Konvergenz sowohl 
zwischen denk- und intelligenzpsychologischen Ansätzen, also dem experimen-
talpsychologischen versus korrelationspsychologischen Paradigma sensu Cronbach 
(1957), als auch zwischen handlungs- und /^//orientierter Gegenstandserfassung 
zu beobachten. Dies dürfte der Hochbegabungsforschung durchaus zum Vorteil 
geraten. 
Andererseits gibt es heute nicht geringe Widerstände gegen das Thema „Hoch-
begabung". Diese richten sich sehr oft überhaupt gegen die Beschäftigung mit 
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Begabungsproblemen. Die Polarisierung der (öffentlichen) Meinungsbildung 
deutet an, daß die Ursachen hierfür ideologischer Natur sind. Für eine intensive, 
vorurteilsfreie Beschäftigung mit dem Thema „Hochbegabung" sind diese Ein-
stellungen sehr hinderlich und kosten den Begabungsforscher viel Zeit und Argu-
mentationsarbeit. Offensichtlich tun sich andere Länder — im Westen wie im 
Osten — hierin sehr viel leichter. Sie haben kaum Schwierigkeiten, Hochbega-
bungsforschung und Hochbegabtenförderung mit ihrem Demokratieverständnis 
zu vereinbaren, das nicht selten wesentlich älter als das unsrige ist. In der Diskus-
sion um diese Fragen gewinnt man immer wieder den Eindruck, daß die psycho-
logische Tatsache der i n t e r i n d i v i d u e l l e n D i f f e r e n z e n (menschlichen Verhaltens 
und Erlebens) für viele ein Ärgernis ist, das den Verstand trübt und damit 
auch die Motivation lahmlegt. Deren Akzeptanz erfordert nicht nur oft Mut 
und Selbstbescheidung, sondern vielfach auch Toleranz. Die Begabungsfor-
schung sowie die Erziehung und Ausbildung besonders befähigter Kinder und 
Jugendlicher verdienen genauso vorurteilsfreie Behandlung wie Behinderten-
probleme. Daß freilich der Weg vom Wünschen über das Wollen zum Handeln 
sehr lang und beschwerlich sein kann, hat Heckhausen (1980, 1984, 1985) in 
seinen neuesten Arbeiten eindruckvoll dokumentiert. Die Hochbegabten sind 
gleichermaßen ein Geschenk an die Gesellschaft und eine Herausforderung, der 
sich keiner entziehen sollte. 
Summary 
After clarification of problems with the concept itself, new research approaches to 
giftedness are presented. In addition to current theories of giftedness, most of the interest 
is focussed in methodological problems in the identifkation of the gifted. Thus, diagno-
stic questions and classificatory or typological approaches are described in detail. Concepts 
and problems in the fostering of giftedness, as well as a few suggestions for improving the 
present Situation conclude the article. 
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